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Einführung
Internationale Vergleichsstudien können dazu herangezogen werden, verschie-
dene Länder auf der Grundlage ihrer Durchschnittsergebnisse in einem bestimm-
ten Test zu bewerten. Diese Praxis wird oftmals ironisch mit einem „Wettlauf“ 
zwischen den Ländern oder mit den Olympischen Spielen verglichen. Dennoch 
ist dies die häuﬁgste Form der Verwendung und Veröffentlichung von Daten aus 
internationalen Studien. Angesichts der Tatsache, dass Länder zunehmend nach 
„Bildungsstandards“ streben, ist dieser Ansatz auch als vollkommen zweckmäßig 
anzusehen. Während das Aufstellen von Normen zur Operationalisierung von 
Standards mit Sicherheit eine politisch (und in gewissem Maße auch technisch) 
komplexe Angelegenheit ist (Scheerens, 2004), erscheint ein Leistungsvergleich 
mit anderen Ländern im Hinblick auf ein- und dasselbe Kriterium eine rea-
listische Lösung. Dies gilt umso mehr, wenn die Leistungsstufen im Test klare 
Interpretationen im Sinne von Kompetenzstufen (PISA) oder den behandelten 
Inhalten (TIMSS) zulassen. Dieser Ansatz der Aufstellung von Standards wird 
im Allgemeinen als internationales Benchmarking bezeichnet. 
Der vorliegende Beitrag enthält eine kurze Beschreibung und Erläuterung 
von vier verschiedenen Verwendungsmöglichkeiten von international verglei-
chenden Leistungsstudien:
– Vergleich der Ländermittelwerte in einem bestimmten Leistungstest,
– Analyse der Unterschiede zwischen Schulen, Klassen und Schülern,
– Unterscheidung der Auswirkungen von „gegebenen“ Bedingungen und 
veränderbaren Faktoren,
– Beantwortung von Fragen zur Effektivität bestimmter Schul-, Kontext- und 
Klassenmerkmale.
Diese Anwendungsarten können als speziﬁsche Interpretationsmöglich-
keiten der Bildungsqualität, genauer gesagt der Produktivität, Effektivität 
und Chancengleichheit, angesehen werden. Diese Begriffe sollen zunächst 
erläutert werden:
Der produktivitätsbasierte Ansatz zur Interpretation der Bildungsqualität 
erachtet die Resultate - sei es in Bezug auf Ergebnisse von Leistungstests, Bil-
dungserwerb oder soziale Auswirkungen der Schulbildung - am wichtigsten. 
Bezüglich der Effektivität spielt die Frage der instrumentalen Beziehungen 
zwischen Kontext-, Input- und Prozessindikatoren auf der einen und den Er-
gebnissen auf der anderen Seite eine zentrale Rolle. Die Effektivität geht über 
die bloße Bewertung der Produktivität hinaus, indem das „Warum“ hinter den 
Leistungsunterschieden beleuchtet wird. Es handelt sich bei diesem Ansatz so-
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mit um eine wissenschaftlich anspruchsvollere Qualitätsbewertung mit gleich-
zeitig größerer politischer Relevanz, da er Ansatzpunkte zur Verbesserung des 
Bildungswesens aufzeigt. Die Frage nach der Chancengleichheit konzentriert 
sich auf die Leistungsunterschiede zwischen verschiedenen Einheiten (z.B. 
Schüler, familiärer Hintergrund, geographische Regionen).
Der abschließende Teil dieses Beitrags enthält Schlussfolgerungen über 
die Möglichkeiten und Grenzen internationaler Studien zur Untersuchung 
von Fragen der Bildungsproduktivität, Effektivität von Schulen und Chancen-
gleichheit.
Der Vergleich der Ländermittelwerte als Produktivitätsmaßstab
Die Ergebnisse international vergleichender Leistungsstudien (wie sie beispiels-
weise von der IEA und der OECD durchgeführt werden) werden am häuﬁgs-
ten zum Vergleich der Ländermittelwerte in einem bestimmten Leistungstest 
herangezogen. Bei Verwendung von Standardfehlern der Mittelwerte gelten 
Unterschiede zwischen Ländern von mehr als dem Zweifachen des Standard-
fehlers als statistisch signiﬁkant.
Dies wird anhand der unten aufgeführten Tabelle (Tabelle 1) veranschau-
licht, die die Ergebnisse der im Jahr 2000 von der OECD durchgeführten PISA-
Studie zur Lesekompetenz enthält. Sobald der Unterschied zwischen den Län-
dern mehr als 8 Punkte beträgt, gilt er als statistisch signiﬁkant.
Die PISA-Ergebnisse verdeutlichen den beträchtlichen Unterschied zwi-
schen den Ländern mit höheren Mittelwerten und denen mit niedrigeren 
Mittelwerten.
Die in Tabelle 1 angeführten Daten können als Zielvorgaben oder Bench-
marks herangezogen werden. So könnten beispielsweise die Länder den inter-
nationalen Durchschnittswert als Zielvorgabe für einen zukünftigen Vergleich 
verwenden.
 Lesekompetenz-Score**
Finnland 546
Kanada 534
Niederlande 532
Neuseeland 529
Australien 528
Irland 527
Korea 525
Hongkong 525
Großbritannien 523
Schweden 516
Österreich 507
Belgien 507
Island 507
Frankreich 505
Norwegen 505
USA 504
Dänemark 497
Schweiz 494
Spanien 493
Tschechische Republik 492
Italien 487
Deutschland 484
Ungarn 480
Polen 479
Griechenland 474
Portugal 470
Russische Föderation  462
Lettland 458
Israel 452
Luxemburg 441
Thailand 431
Bulgarien 430
Mexiko 422
Argentinien 418
Chile 409
Brasilien 396
Mazedonien 372
Indonesien 371
Albanien 349
Peru 322
Durchschnitt aller Länder 473
Tabelle 1: Durchschnittliche Le-
sekompetenzleistungen (Quelle: 
PISA 2000 und PISA Plus).
Die Länder sind in der Reihenfol-
ge ihrer durchschnittlichen Lese-
kompetenz aufgeführt.
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Tabelle 2: Jahrgangsstufenäquivalenz im Verhältnis zu den USA (Quelle: John H. Bi-
shop, 1997)
Eine vielleicht aufschlussreichere Art des Leistungsvergleichs besteht in 
der Veranschaulichung von Unterschieden in den Mittelwerten im Sinne von 
Jahrgangsstufenäquivalenten. Der Unterschied zwischen Jahrgangsstufenä-
quivalenten entspricht der mittleren Score-Differenz der Schüler zu Beginn 
und am Ende einer bestimmten Jahrgangsstufe eines bestimmten Landes. In 
der oben abgebildeten Tabelle nach Bishop wurden die Jahrgangsstufenäqui-
valente im Verhältnis zu Daten aus den USA deﬁniert. Bishops Tabelle enthält 
im Übrigen auch Angaben darüber, ob die aufgeführten Länder über ein stan-
dardisiertes Prüfungssystem verfügen, oder nicht. Die Daten stammen aus der 
TIMSS-Studie, 1995.
Nachdem die Zahl der international vergleichenden Leistungstests zuge-
nommen hat, insbesondere seit sowohl die OECD (PISA) als auch die IEA (TIMSS) 
regelmäßige Bewertungen der mathematischen und naturwissenschaftlichen 
Leistungen durchführen, ist es inzwischen möglich, die Beständigkeit mit der 
Länder aufgrund ihrer Ergebnisse in verschiedenen Bereichen und in verschie-
denen Untersuchungen hoch eingestuft werden, zu untersuchen. Tabelle 3 
liefert eine Übersicht der Länder, die in mindestens einer von acht Studien zu 
den „Top Ten“ gerechnet wurden. Es handelt sich um folgende Studien: PISA 
2003 Mathematik, PISA 2003 Lesen, PISA 2003 Naturwissenschaften, PISA 
2000 Lesen, PISA 2000 Mathematik, PISA 2000 Naturwissenschaften, TIMSS 
2003 Mathematik and TIMSS 2003 Naturwissenschaften. 
Mathematik-Leistungen (Alter 13)
PISA PISA PISA PISA PISA PISA TIMSS TIMSS
 2003 2003 2003 2000 2000 2000 2003 2003
 Math. Lesen Naturw. Lesen Math. Naturw. Math. Naturw.
Hongkong 1 10 3 8 2 3 3 4 8/8
Finnland 2 1 1 1 6 4   6/6
Korea 3 2 4 7 4 1 2 3 8/8
Niederlande 4 9 9 3 1 7 7 9 8/8
Liechtenstein 5 5 5      3/3
Japan 6  2 10 3 2 5 6 6/7
Kanada 7 3  2 8 6   5/6
Belgien 8      6  2/8
Macau, China 9        1/3
Tabelle 3: Rangfolge der „Top Ten“-Länder in 8 internationalen Untersuchungen; die 
letzte Spalte gibt an, wie häuﬁg das betreffende Land von allen Studien, an denen es 
teilnahm, zu den „Top Ten“ gezählt wurde. (Quellen: OECD 2001 und 2004, IEA, 2004 
a und b).
PL-12-Studien-i-28S.indd   6-7 01.02.2006   15:23:48 Uhr
8  9
Die Beständigkeit von Ländermittelwerten über mehrere Studien sowie in 
Relation zu anderen Ländern lässt interessante Interpretationen zu. Folgende 
Argumente werden dabei wahrscheinlich beleuchtet: Vereinbarkeit des Tests 
mit den nationalen Lehrplänen, mögliche kulturelle Verzerrungen, Selektivität 
des Stichprobenverfahrens, Stärken und Schwächen der Alters- oder Jahr-
gangsstufen-basierten Erhebungen und Aspekte der Vergleichbarkeit nationaler 
Schulsysteme (Prais, 2004; Adams, 2004).
Analyse der Variation zwischen Schulen, Variation zwischen 
Klassen und Gesamtvariation zwischen den Schülern
Internationale Vergleichsstudien ermöglichen die vergleichende Untersuchung 
der Variationsmuster schulischer Leistungsergebnisse. Die Variation zwischen 
den Schulen innerhalb eines Landes entspricht dem durch den Faktor Schule 
bedingten Anteil der Gesamtvariation zwischen den Schülern, d.h. sie drückt 
aus, welchen Unterschied es für einen durchschnittlichen Schüler machen 
würde, wenn er eine bestimmte Schule im Vergleich zu einer anderen besucht. 
Die Variation zwischen den Klassen innerhalb einer Schule drückt aus, welchen 
Unterschied es für einen durchschnittlichen Schüler machen würde, ob er eine 
bestimmte Klasse im Vergleich zu einer anderen (derselben Stufe) besucht. Eine 
hohe Gesamtvariation zwischen den Schülern in einem Land verweist auf eine 
PISA PISA PISA PISA PISA PISA TIMSS TIMSS
 2003 2003 2003 2000 2000 2000 2003 2003
 Math. Lesen Naturw. Lesen Math. Naturw. Math. Naturw.
Schweiz 10    9    2/6
Australien  4 6 5 7 9  10 6/8
Neuseeland  6 10 4 5 8   5/8
Irland  7  6  10   3/6
Schweden  8       1/8
Tschech Rep.   9      1/6
Macau, China   7      1/3
Großbritannien    9 10 5  7 4/8
Singapur       1 1 2/2
Taipeh, China       4 2 2/2
Estland       8 5 2/2
Ungarn       9 8 2/2
Malaysia       10 9 2/2
USA        10 1/8
hohe Heterogenität der Leistungen der Schüler, was möglicherweise als Folge 
geringer Chancengleichheit ausgelegt werden kann. Eine hohe Variation zwi-
schen Schulen ist Ausdruck einer „impliziten“ oder „expliziten“ Segregation. 
Eine implizite Segregation ist gegeben, wenn im rein strukturellen Sinn alle 
Schulen gleich sind, wie es beispielsweise in einem Gesamtschulsystem gege-
ben ist. Besteht in einem Gesamtschulsystem eine große Variation zwischen 
den Schulen, kann dies durch hohe Autonomie der Schulen oder durch Selek-
tionsverfahren der Schulen bzw. durch die Schulwahl der Eltern für ihre Kinder 
begründet sein. Eine explizite Segregation entsteht in Ländern, die über ein 
gegliedertes Schulsystem verfügen, was besonders in der Sekundarstufe häuﬁg 
der Fall ist. In gegliederten Schulsystemen besuchen die Schüler Schulen, die 
unterschiedlichen Begabungsstufen gerecht werden.
Eine hohe Variation zwischen den Klassen innerhalb von Schulen ist ein Indi-
kator für die schulinterne Differenzierung des Verlaufs der Schulkarriere (school 
tracking) oder die Einteilung in Leistungsgruppen innerhalb der Schulen.
Die unten aufgeführte Tabelle 4 veranschaulicht die Variationsmuster 
zwischen Schulen und zwischen Klassen in Ländern, die an der zweiten Ma-
thematikstudie der IEA teilgenommen haben.
Tabelle 4: Varianzschätzungen in Bezug auf Schulen und Klassen (Quelle: Scheerens, 
Vermeulen & Pelgrum, 1989).
Land  Varianzkomponente Varianzkomponente
  'Klassen' 'Schulen'
15  Belgien (Flandern)  .50
16  Belgien (Wallonien)  .64
22  Kanada (British Columbia)  .27
25  Kanada (Ontario) .18 09
39  Finnland .45 .002
40  Frankreich .17 .06
43  Hongkong  .51
44  Ungarn  .30
50  Israel .22 .10
54  Japan  .08
59  Luxemburg .29 .15
62  Niederlande  .67
63  Neuseeland .45 .01
72  Schottland .34 .12
76  Schweden .45 .00
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Land  Varianzkomponente Varianzkomponente
  'Klassen' 'Schulen'
79  Thailand  .39
81  USA .46 .10
Anmerkung: Varianzschätzungen in Form des Intraklassen-Korrelationskoefﬁzienten für alle 
Länder, basierend auf der Annahme einer zufälligen Stichprobennahme von Schu-
len innerhalb eines Landes und von Klassen innerhalb einer Schule.
Da in acht Ländern nur eine Klasse pro Schule ausgewählt wurde, konnte die 
Klassen-Varianz in diesen Fällen nicht getrennt von der Schul-Varianz bewertet 
werden. Die in Tabelle 4 dargestellten Ergebnisse lassen die Unterscheidung vier 
verschiedener Ländergruppen zu. Zunächst gibt es Länder Belgien [Flandern], 
Belgien [Wallonien] und die Niederlande), in denen die durchschnittlichen 
Schülerleistungen über alle Schulen hinweg erhebliche Unterschiede aufweisen. 
In diesen Fällen handelt es sich um vertikal organisierte, stark differenzierte 
Schulsysteme. Zweitens gibt es eine Gruppe von Ländern mit sehr geringen 
Unterschieden zwischen den Schulen, jedoch mit großen Unterschieden zwi-
schen den Klassen innerhalb der Schulen (USA, Schweden, Neuseeland und 
Finnland). Diese Ergebnisse deuten auf eine homogene Gruppierung der Schüler 
in einem horizontal organisierten, integrierten Sekundarschulsystem hin. Die 
dritte Gruppe von Ländern (Kanada, Frankreich, Israel) weist sowohl zwischen 
den Schulen als auch zwischen den Klassen relativ geringe Unterschiede auf. 
Dies ist vermutlich auf eine (teilweise) gemischte Gruppierung von Schülern 
unterschiedlicher Fähigkeitsstufen innerhalb eines integrierten Schulsystems 
zurückzuführen. Und schließlich gibt es Länder, die nicht über ein gegliedertes, 
vertikal organisiertes Schulsystem verfügen, in denen es jedoch de facto gro-
ße Qualitätsunterschiede zwischen den Schulen gibt (insbesondere Hongkong 
und Thailand). 
Eine Neuanalyse der PISA 2000-Daten ergab, dass verschiedene Muster von 
hoher im Vergleich zu geringer Variation zwischen den Schulen bzw. Gesamt-
variation zwischen den Schülern unterschieden werden können (Scheerens & 
Visscher, 2004). Folgende Muster sind erkennbar:
Die detaillierten Angaben sind in Tabelle 5 aufgeführt.
Hohe Variation zwischen den Schu-
len und hohe Variation zwischen den 
Schülern (z.B. Deutschland)
Geringe Variation zwischen den Schu-
len und hohe Variation zwischen den 
Schülern (z.B. Neuseeland)
Hohe Variation zwischen den Schulen 
und geringe Variation zwischen den 
Schülern (z.B. Korea, Niederlande)
Geringe Variation zwischen den Schu-
len und geringe Variation zwischen 
den Schülern (z.B. Schweden)
Tabelle 5: Gesamtvarianz und Varianzanteil auf Schulebene der Lesekompetenz  der 
Schüler auf der Grundlage eines leeren Modells (Empty Model). Das Konﬁdenzinter-
vall (CI) von 95% des Varianzanteils auf Schulebene* ist ebenfalls dargestellt. (Quelle: 
Scheerens & Visscher, 2004)
 Gesamt Varianzanteil Untere Obere
 varianz auf Schul- Grenze Grenze
  ebene 95 % CI 95 % CI
OECD countries
Australien 11407.42 0.21 0.16 0.27
Österreich 9798.47 0.54 0.46 0.62
Belgien (Fr.) 12662.11 0.57 0.46 0.68
Belgien (Fl.) 8601.80 0.52 0.43 0.61
Kanada 9617.84 0.20 0.18 0.22
Tschech. Republik 8918.52 0.55 0.48 0.62
Dänemark 9297.15 0.16 0.11 0.20
Finnland 7640.28 0.07 0.04 0.10
Frankreich 8232.26 0.47 0.38 0.55
Deutschland 11761.27 0.60 0.53 0.66
Griechenland 9905.62 0.51 0.43 0.59
Ungarn 8478.65 0.60 0.53 0.68
Island 8642.28 0.10 0.04 0.16
Irland 8545.64 0.16 0.10 0.21
Italien 8373.22 0.53 0.45 0.61
Korea 5144.63 0.40 0.32 0.47
Luxemburg 9510.25 0.27 0.09 0.45
Mexiko 7090.29 0.53 0.45 0.61
Neuseeland 12057.62 0.17 0.12 0.23
Norwegen 10200.14 0.07 0.04 0.11
Polen 8975.21 0.59 0.50 0.68
Portugal 9068.37 0.36 0.28 0.44
Spanien 7213.15 0.22 0.16 0.28
Schweden 8122.29 0.07 0.04 0.11
Schweiz 10423.20 0.42 0.36 0.49
Grobritannien 10017.19 0.31 0.26 0.36
USA 10826.89 0.27 0.20 0.34
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Wie bereits weiter oben erwähnt, lässt eine hohe Variation zwischen den 
Schulen auf den Grad der Selektivität bzw. Segregation innerhalb eines Schul-
systems schließen. Die Gesamtvariation zwischen den Schülern in einem Leis-
tungstest in einem bestimmten Land kann als Maß der sozialen Ungleichheit 
von Bildungschancen gedeutet werden. Eine hohe Gesamtvariation zwischen 
den Schülern ist ein Hinweis darauf, dass ein Bildungssystem eine große Streu-
ung der tatsächlichen Leistungsergebnisse verursacht; dies impliziert im Allge-
meinen, dass ein großer Teil der Schüler Ergebnisse im unteren Score-Bereich 
erzielt. Weitere Analysen dieser Verteilung, beispielsweise die Untersuchung, 
welcher Teil der untersuchten Schülerpopulation zum untersten Perzentil oder 
Quartil der Verteilung zählt, können die Frage der Chancengleichheit noch 
detaillierter beleuchten. Am stärksten von Segregation und Ungleichheit sind 
Schulsysteme geprägt, die eine hohe Gesamtvariation zwischen den Schülern 
gepaart mit einer hohen Variation zwischen den Schulen aufweisen. Schulsys-
teme in Ländern wie Korea und den Niederlanden mit einer relativ niedrigen 
Gesamtvariation zwischen den Schülern und einer hohen Variation zwischen 
den Schulen gehen bei der Gruppierung der Schüler in Schulen selektiv vor, 
die Gesamt-Leistungsunterschiede halten sich jedoch in Grenzen. Aus der Per-
spektive der Gleichheit sind Schulsysteme mit hoher Variation zwischen den 
Schulen nach wie vor wenig wünschenswert, da die Selektivität in den meisten 
Fällen auf der sozioökonomischen Herkunft der Schüler basiert. Schulsysteme 
mit geringer Variation zwischen den Schulen und hoher Gesamt-Variation 
zwischen den Schülern verfügen mit großer Wahrscheinlichkeit über ein hohes 
Maß an interner Differenzierung bzw. Einteilung in Leistungsgruppen, was zu 
einer hohen Variation zwischen den Klassen führt. Die meiste Chancengleich-
heit besteht in Schulsystemen mit einer geringen Gesamtvariation zwischen 
den Schülern und einer ebenso geringen Variation zwischen den Schulen. Ein 
einschlägiges Beispiel hierfür ist Schweden.
Diese Beispiele zeigen, dass die Untersuchung von Varianzmustern auf 
der Grundlage internationaler Leistungsvergleiche zusätzliche Informationen 
liefern, die über den bloßen Vergleich durchschnittlicher Kompetenzstufen hi-
nausgehen. Darüber hinaus liefern diese Muster Erkenntnisse über die interne 
Segregation und Differenzierung von Schulsystemen und die damit verbundene 
Verteilung der Leistungsergebnisse.
Unterscheidung der Auswirkungen von „gegebenen“ 
Hintergrundmerkmalen und veränderbaren Schulvariablen
In der Schuleffektivitätsforschung ist es eine gängige Praxis, die Leistungsergeb-
nisse der Schüler um ihre Hintergrundmerkmale zu korrigieren - vorzugsweise 
die vorschulischen Leistungen im selben Fachbereich oder die Begabung - und, 
als zweites Mittel, die Ergebnisse auf der Grundlage des sozioökonomischen 
Status oder Minderheitenstatus zu korrigieren. Erst nach dieser Korrektur 
werden die Auswirkungen veränderbarer Schulvariablen bewertet. Es scheint 
jedoch, dass selbst nach einer solchen Korrektur die „Gesamtzusammenhänge“ 
bzw. „kollektiven Effekte“ der Hintergrundmerkmale der Schüler (beispielsweise 
der durchschnittliche sozioökonomische Status einer Schule) noch einen er-
heblichen Teil der Variation zwischen den Schulen bedingen.
Die „Netto“-Schuleffekte1 können daher auf zwei Variablen-Kategorien 
zurückgeführt werden: Zusammensetzung der Schülerschaft und veränderbare 
Schulvariablen wie z.B. Führungsstile, Schulklima und Unterrichtsmethoden. 
Gesamt Varianzanteil Untere Obere
 varianz auf Schul- Grenze Grenze
  ebene 95 % CI 95 % CI
Nicht-OECD-Länder
Brasilien 7586.31 0.46 0.39 0.52
Lettland 10264.05 0.29 0.21 0.38
Russische Föderation 8170.58 0.33 0.26 0.39
PISA-Plus-Länder
Albanien 10286.00 0.41 0.33 0.49
Argentinien 10507.14 0.44 0.36 0.53
Bulgarien 11394.92 0.57 0.49 0.65
Chile 8366.54 0.51 0.42 0.59
Hongkong 7349.67 0.50 0.42 0.59
Indonesien 5043.70 0.46 0.40 0.52
Israel 12094.30 0.47 0.39 0.56
Peru 11706.09 0.63 0.55 0.70
Thailand 6667.43 0.35 0.28 0.41
Mazedonien 9044.18 0.46 0.34 0.58
Niederlande** 6973.92 0.47 0.37 0.57
** Kein Vergleich möglich aufgrund zu geringer Rücklaufquote
1  „Netto“-Effekt im Sinne der um die Hintergrundmerkmale der Schüler korrigierten Leis-
tungen auf Individualebene.
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Die Auswirkungen der Zusammensetzung der Schülerschaft werden häuﬁg 
als „gegebene“ Faktoren erachtet, während die veränderbaren Faktoren als 
„Ansatzpunkte“ für die Verbesserung der Primärprozesse der Schulbildung, 
des Unterrichts und des Lernens gewertet werden. Bei genauerer Betrachtung 
erweist sich jedoch auch die Zusammensetzung als veränderbar, nämlich auf 
der Basis von offenen Zulassungs- oder Selektionsverfahren der Schule - oder 
auch beeinﬂusst durch Selektionsprozesse von Eltern und Schülern im Falle 
der freien Schulwahl.
Daten aus international vergleichenden Leistungsuntersuchungen liefern 
eine interessante Basis für die Bewertung der relativen Auswirkungen der ver-
änderbaren Schulvariablen und der Zusammensetzung der Schülerschaft.
Tabelle 6 veranschaulicht die relative Auswirkung dieser beiden Kategorien 
von Faktoren in den drei von der PISA 2000-Studie untersuchten Kompetenz-
bereichen: Lesekompetenz, mathematische Grundbildung und naturwissen-
schaftliche Grundbildung (Quelle: Scheerens & Visscher, 2004).
In der folgenden Abbildung (ebenfalls entnommen aus Scheerens und 
Visscher, 2004) werden diese Befundmuster für alle teilnehmenden Länder 
veranschaulicht.
Tabelle 6: Untergliederung der Varianz zwischen den Schulen in den Kompetenzberei-
chen Lesekompetenz, mathematische Grundbildung und naturwissenschaftliche Grund-
bildung nach Hintergrundmerkmalen, Schulkontext-Variablen,  schulübergreifenden 
Variablen sowie den drei Gruppen veränderbarer  Schulmerkmale (Quelle: Scheerens 
& Visscher, 2004)
Veränderbare Schulmerkmale 
 Hinter-  Schul- Schulüber- Variablen Variablen  Variablen 
 grund- Kontext- greifende der Schul-  des Schul-  des Schul- 
 merkmale Variablen Variablen ressourcen klimas prozesses
 (%) (%) (%) (%) (%) (%)
Lesen
Gesamt 10.7 47.8 7.8 1.5 6.1 1.2
OECD 12.7 48.1 8.1 1.5 6.1 1.7
Mathematik
Gesamt 23.2 30.9 7.8 1.5 6.0 1.3
OECD 26.3 29.6 8.9 1.4 6.7 1.9
Naturwissenschaften
Gesamt 25.9 29.8 7.4 0.9 6.1 1.2
OECD 28.6 29.5 8.2 1.1 6.4 1.7
Abbildung 1: Prozentualer Anteil der Varianz zwischen den Schulen in der Lesekom-
petenz, bezüglich der Hintergrundvariablen der Schüler, der Schulkontextvariablen und 
der veränderbaren Schulvariablen.
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Eine interessante Schlussfolgerung aus diesen Ergebnissen ist, dass die Un-
terschiede zwischen den Schulen zu einem sehr großen Teil auf die Variablen 
des sozialen Hintergrunds der Schüler und auf die Schulkontextvariablen (v.a. 
den durchschnittlichen sozioökonomischen Status einer Schule) zurückgeführt 
werden können, und dass nur ein relativ kleiner Anteil durch veränderbare 
Schulvariablen bedingt ist.
Vergleicht man diese Ergebnisse mit ähnlichen Analysen, die im Rahmen 
von Schuleffektivitätsuntersuchungen durchgeführt wurden, zeigt sich im Ver-
hältnis zu den PISA-Daten eine weitaus weniger ungleiche Verteilung zwischen 
den Auswirkungen der Hintergrundbedingungen bzw. der Zusammensetzung 
der Schülerschaft einerseits und den veränderbaren Schulfaktoren andererseits. 
In Schuleffektivitätsstudien werden im Allgemeinen 10% der Gesamtvariation 
zwischen den Schülern auf gemessene Schulvariablen zurückgeführt; bei einer 
Gesamt-Varianzkomponente von 30 zwischen den Schulen entspräche dies 
30% der Gesamtvarianz zwischen den Schulen.
Die in internationalen Vergleichsstudien im Vergleich zu Schuleffektivi-
tätsstudien häuﬁg niedrigeren Schätzungen der Auswirkungen veränderbarer 
Schulvariablen können auf zwei Ursachen zurückgeführt werden:
– die meist recht oberﬂächliche Bewertung von Schulfaktoren, im Allge-
meinen durch Abdeckung komplexer Konzepte in nur einem oder zwei 
Fragebogenpunkten;
– das Fehlen von Daten aus Erhebungen vor den Tests in nahezu allen inter-
national vergleichenden Leistungsstudien.
Die Auswirkungen individueller Hintergrundmerkmale der Schüler und de-
ren Durchschnittswerte (Struktureffekte) auf die Leistungsergebnisse können 
als Indikatoren für die Chancen(un)gleichheit herangezogen werden. Die Be-
dingungen der Schulbildung werden insofern als weniger gerecht angesehen, 
als die Leistungen von der  sozioökonomischen oder ethnischen Herkunft der 
Schüler abhängen. Die PISA-Erhebungen ergaben, dass in Ländern mit einem 
gegliederten Sekundarschulsystem die auf den sozioökonomischen Status 
bezogenen Variablen größere Auswirkungen zeigen als in Ländern mit einem 
Gesamtschulsystem (Scheerens & Visscher, 2004).
Eine Schwierigkeit des eindeutigen Vergleichs zwischen Effekten der Zu-
sammensetzung der Schülerschaft auf der einen Seite und veränderbaren 
Schulvariablen auf der anderen Seite besteht darin, dass diese beiden Katego-
rien von Variablen sich im Hinblick auf ihre Auswirkungen auf die Leistungen 
„überlappen“. Scheerens und Visscher (2004) bewerteten diese „Überlappung“ 
als einen gemeinsamen Effekt beider Variablen-Kategorien. In vielen Ländern 
ist dieser gemeinsame Effekt höher, als die jeweiligen Auswirkungen der beiden 
einzelnen Kategorien. Interessanterweise bestehen in Bezug auf das Ausmaß 
dieses gemeinsamen Effekts erhebliche Unterschiede zwischen den Ländern. Da 
der gemeinsame Effekt bedeutet, dass vorteilhafte Bildungsbedingungen mit 
einer Schülerpopulation mit vorteilhaften Hintergrundmerkmalen einhergehen, 
kann dieser gemeinsame Effekt als weiterer Indikator für die Ungleichheit ge-
wertet werden. Die querschnittsbasierte Ausrichtung der Daten einer Studie 
wie PISA 2000 lässt keine eingehendere Identiﬁzierung der Selektionsprozesse 
zu, die den gemeinsamen Effekt veränderbarer Variablen und Variablen der 
Zusammensetzung bedingen. Es könnte sein, dass Schulen mit besseren Un-
terrichtsbedingungen „bessere“ Schüler anziehen, oder dass vorteilhafte Hin-
tergrundmerkmale der Schüler zu besseren Unterrichtsbedingungen führen.
Die relative Bedeutung des „gemeinsamen Effekts“ von Hintergrundmerk-
malen und veränderbaren Schulvariablen - in diesem Falle des Schulklimas 
- ist in Abbildung 2 unten dargestellt (Quelle: Luyten, Scheerens, Visscher et 
al., 2005).
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Bewertung der Effektivität speziﬁscher Schul-, Kontext- oder 
Klassenmerkmale
Zur Bewertung der Effektivität werden die Auswirkungen speziﬁscher Schul-, 
Kontext- oder Klassenmerkmale auf die Leistungen untersucht. International 
vergleichende Schulleistungsstudien können die Frage der Effektivität anhand 
der Messung von Schul- und Klassenvariablen bewerten. Dies geschieht im 
Allgemeinen auf der Grundlage von Fragebögen, die sich an Schulleiter, Lehrer 
und/oder Schüler richten. Die Tatsache, dass die Auswirkungen dieser Variablen 
in einer Vielzahl von Ländern bewertet werden, bietet die interessante Möglich-
keit die Frage zu untersuchen, ob das, was in einem Land „funktioniert“, auch 
in einem anderen Land positive Ergebnisse zeigt. Anders ausgedrückt bezieht 
sich diese Frage auf die Verallgemeinbarkeit von effektivitätssteigernden Be-
dingungen in verschiedenen Ländern.
Dies wird im Folgenden anhand einiger Daten veranschaulicht, die der 
zweiten Mathematikstudie der IEA (Second International Mathematics Study, 
SIMS), der IEA-Lesekompetenzstudie (IEA Reading Literacy Study, IEARLS) und 
der PISA 2000-Studie entnommen wurden.
Tabelle 7 zeigt signiﬁkante Zusammenhänge einer Reihe von Schulvariablen 
mit mathematischen Leistungen aus der zweiten Mathematikstudie (SIMS) der 
IEA in 17 Ländern auf (Quelle: Scheerens, Vermeulen & Pelgrum, 1989).
Die Autoren gelangen zu der Schlussfolgerung, dass lediglich eine kleine 
Anzahl von Schul-/Klassenspeziﬁschen Merkmalen einen konsistent positiven 
Zusammenhang mit den mathematischen Leistungen aufweisen. Es handelt sich 
um folgende Faktoren: positive Erwartungen an die Leistungen der Schüler (die 
Variablen ymoreed, mit einem mittleren Zusammenhang mit den Leistungen 
von 0,19, und ttop, mit einem mittleren Zusammenhang von 0,22), und Lern-
möglichkeiten (mittlerer Zusammenhang von 0,15). Die Autoren (ibid., S. 797) 
befassen sich weiterhin mit der kritischen Analyse dieser wenigen positiven 
Zusammenhänge. „Die Bedeutung dieser positiven Ergebnisse für die Bildung 
ist in konzeptioneller und statistischer Hinsicht anfechtbar. Man könnte ar-
gumentieren, dass Zusammenhänge von Variablen wie ‚positive Erwartungen‘ 
und ‚Lernmöglichkeiten‘ mit Schulleistungen tautologisch sind. Schlimmsten-
falls können Lernmöglichkeiten das zielgerichtete Einüben von Prüfungsfragen 
wiederspiegeln. ‚Hohe Erwartungen‘ können ebenso als Auswirkung guter Leis-
tungen wie als deren Ursache angesehen werden.“ Die Autoren schlussfolgern 
ebenfalls, dass Variablen, die durch Daten aus internationalen Schul- und 
Bildungseffektivitätsuntersuchungen empirisch gestützt wurden - beispiels-
weise die häuﬁge Bewertung der Fortschritte der Schüler, die Qualiﬁzierung 
Abbildung 2: Unterschiede der Lesekompetenzleistungen zwischen Schulen in Bezug 
zum Schulklima
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der Lehrer und der ‚Zeitaufwand je Aufgabe‘ - über alle Länder hinweg nur sehr 
schwache und/oder uneinheitliche Auswirkungen hatten.
Postlethwaite und Ross (1992) verfolgten in ihrer Analyse der Daten der 
IEA-Lesekompetenzstudie einen anderen Ansatz. Sie identiﬁzierten in jedem 
Land Variablen, die zu einer signiﬁkanten Differenzierung der 20% am bes-
ten bewerteten Schulen von den 20% am schlechtesten bewerteten Schulen 
führten. Auf diese Weise erarbeiteten sie für eine Reihe von Ländern eine 
Aufstellung der Variablen, die Schulen mit hoher Effektivität von Schulen mit 
niedriger Effektivität unterscheiden. Die Bedeutung der Variablen kann somit 
an der Anzahl der Länder, in denen die betreffende Variable zur Differenzierung 
führte, abgelesen werden. Die Ergebnisse sind in Tabelle 8 zusammengefasst.
Scheerens und Bosker (1997) haben diese Daten anhand einer Multilevel-
Analyse neu ausgewertet. Ihre Ergebnisse bezüglich der Gesamtauswirkungen 
in allen Ländern, auf der Grundlage der gesamten Daten, wurden wie folgt 
zusammengefasst:
„Die Kontextindikatoren öffentlich/privat und ländlich/urban weisen beide 
einen positiven Zusammenhang mit den korrigierten Lesekompetenz-Schul-
effekten auf, wobei private und urbane Schulen jeweils besser abschnitten. 
Bei den Inputindikatoren zeigt die Klassengröße einen kleinen, wenn auch 
unbedeutenden positiven Effekt, wohingegen die elterliche Beteiligung ei-
nen deutlich positiven Effekt bewirkt (0,08).
Von den Schulprozess-Variablen weisen zwei Leistungsdruck-Variablen (Fo-
kussierung auf höhergeordnete Problemlösungsfähigkeiten und Fokussie-
rung auf das Lesen) signiﬁkante, aber kleine (0,02) positive Effekte auf. Der 
Indikator Konsens und Kooperation zeigt einen signiﬁkanten, aber kleinen 
(-0,02) negativen Effekt. In Bezug auf den Indikator Schulklima besteht ein 
etwas deutlicherer Zusammenhang (0,04).
Der geschätzte Effekt der restlichen Schulprozess-Variablen ist statistisch 
gesehen nicht von Null unterscheidbar. Von allen Lehrer/Klassen-bezogenen 
Prozess-Variablen weist nur eine einzige einen (unerwarteten) negativen 
Effekt auf: der Effekt der in das Lesen investierten Zeit beträgt -0,02.“
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USA
Thailand
Schweden
Schottland
Neuseeland
Niederlande
Luxemburg
Japan
Israel
Ungarn
Hongkong
Frankreich
Finnland
Kanada (Ont.)
Kanada (B.C.)
Belgien (Fr.)
Belgien (Fl.)
Tabelle 7: Prädiktoren mit signiﬁkantem positiven (+) oder negativen (-) Zusammen-
hang (5%-Niveau) mit den mathematischen Leistungen, bei Analyse des Varianzkom-
ponentenmodells mithilfe des VARCL-Programms
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Tabelle 8: Auf Lehrkräfte und Schulen bezogene Indikatoren zur Differenzierung von 
effektiven und nicht effektiven Schulen (Top 15) 
Rang Indikator Anzahl der Länder
1 Grad der elterlichen Unterstützung 16
2 Lesen im Unterricht 17
3 keine nennenswerten Probleme 18
4 urban-ländlich 14
5 Schulgröße 12
6 öffentliche Ressourcen 14
7 Lesematerial in den Schulen 13
8 Vermittlung von Lesestrategien 11
9 Prozentsatz weiblicher Lehrkräfte 14
10 Klassenbibliothek 10
11 Gesamterfahrung der Lehrer 11
12 Schulressourcen 13
13 Verhältnis Schüler/Lehrer 12
14 Förderung von Leseinitiativen 13
15 Gewichtung der Literatur  9
(Quelle: Posthlethwaite & Ross, 1992)
Daraus schließen die Autoren:
„Alles in Allem ist das Modell für die internationalen Daten unzulänglich, 
da nur 9 Prozent der eindeutigen Variation zwischen den Schulen durch die 
Variablen der Bildungseffektivität bedingt sind.
Die unten aufgeführte Tabelle basiert auf der PISA 2000-Studie (Quelle: 
Scheerens und Visscher, 2004). Nach Korrektur der schulischen Lesekompetenz-
leistungen um die Hintergrundbedingungen der Schüler konnte bei Anwendung 
des gesamten Datensatzes für die folgenden Schulvariablen ein signiﬁkanter 
Zusammenhang mit den Leistungen festgestellt werden:
Abbildung 3: Signiﬁkanter Bezug zwischen Schulvariablen und Lesekompetenzleis-
tungen nach Korrektur um die Hintergrundmerkmale der Schüler 
SCHULRESSOURCEN-VARIABLEN
•  Schulgröße
•  Qualitätsindex der Unterrichtsressourcen der Schule
•  Anteil der Lehrer mit Hochschulabschluss
SCHULKLIMA-VARIABLEN
•  Index der Disziplin
•  Index der Unterstützung durch die Lehrkräfte ( - )
•  Index des Schüler-Lehrer-Verhältnisses
•  Index des Zugehörigkeitsgefühls der Schüler zur Schule
•  Index der Wahrnehmung des/der Schulleiters/in der lehrerbezogenen Faktoren mit Auswir-
kung auf das Schulklima (-)
•  Index der Wahrnehmung des/der Schulleiters/in der schülerbezogenen Faktoren mit Aus-
wirkung auf das Schulklima 
SCHULPROZESS-VARIABLEN
•  Leistungen der Schüler werden für Schulzulassung berücksichtigt*
•  Schüler mit unzureichenden Leistungen werden an eine andere Schule überwiesen*
*) nur für OECD-Länder signiﬁkant
(Quelle: Scheerens und Visscher, 2004).
Berücksichtigt man Zusammenhänge mit unkorrigierten Leistungsergeb-
nissen (s. den ersten PISA-Bericht der OECD), scheinen erheblich mehr Schul-
variablen (z.B. die Schulautonomie) statistisch signiﬁkant mit den Leistungen 
assoziiert zu sein. Bei angemessener Korrektur der Ergebnisse verschwindet 
dieser Effekt jedoch. Wößmann (2000) berichtet beispielsweise über eine sig-
niﬁkante Auswirkung der Schulautonomie auf der Grundlage der Analyse der 
TIMSS-Daten anhand eines Modells auf Länderebene.
Die von Willms und Somers (2001) berichteten Befunde entsprechen mehr 
der Wissensbasis zur Schuleffektivität. Ihre Analysen basieren auf der UNESCO-
Studie Primer Estudio Internacional Comparaivo (PEIC), die in 13 lateinameri-
kanischen Ländern durchgeführt wurde.
Die Autoren gelangen zu der Schlussfolgerung, dass die Schulen mit der 
höchsten Effektivität grundsätzlich Folgendes aufweisen:
1)  Weitreichende Schulressourcen, einschließlich eines geringen Verhältnisses 
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Schüler/Lehrer, mehr Unterrichtsmaterialien, einer großen Schulbücherei 
und gut ausgebildeten Lehrern; 
2)  Keine gemischtstuﬁgen Klassen, keine Gruppierung der Schüler nach Fä-
higkeiten;
3)  Klassen mit häuﬁger Bewertung der Lehrer;
4)  Klassen und Schulen mit einem hohen Grad an elterlicher Beteiligung 
und
5) Klassen mit einem positiven Klassenklima, insbesondere in Bezug auf die 
„Klassendisziplin“ (ibid. S. 439).
Abschließend kann gesagt werden, dass im Allgemeinen die Ergebnisse 
der Herstellung eines Zusammenhangs zwischen Schul- und Klassenvariablen 
in international vergleichenden Schulleistungsuntersuchungen, bezogen auf 
die „globalen“ Studien bzw. die IEA- und OECD-Studien, relativ enttäuschend 
waren. Es wurden dabei durchgehend geringere Zusammenhänge festgestellt, 
als bei den nationalen empirischen Schuleffektivitätsuntersuchungen. Auch die 
Beständigkeit des Zusammenhangs zwischen bestimmten Variablen und den 
Schulleistungen in den untersuchten Ländern ist relativ enttäuschend.
Hierfür können die gleichen methodologischen Erklärungen angeführt 
werden wie weiter oben im vorigen Abschnitt: Das Fehlen von longitudinal 
gemessenen Leistungen und die relativ geringe Operationalisierung der Pro-
zessvariablen. Gleichzeitig kann ein Teil der Ergebnisse möglicherweise auch 
auf eindeutige Unterschiede zwischen den Ländern bzw. Kulturen zurückgeführt 
werden. Die PISA-Neuanalyse deutet darauf hin, dass die aus der Literatur be-
kannten Schuleffektivitäts-Variablen in traditionell englischsprachigen Ländern 
„am besten funktionieren“. In diesen Ländern wurden auch die meisten empiri-
schen Schuleffektivitätsstudien durchgeführt. Die nordischen Länder schneiden 
in diesen internationalen Untersuchungen im Allgemeinen recht gut ab, was 
jedoch möglicherweise auf einige unterschiedliche Voraussetzungen zurück-
geführt werden kann, beispielsweise die hohe gesellschaftliche Wertschätzung 
des Lehrberufs und der Bildung. Die Schulklima-Variablen, die ebenfalls die 
Schuleffektivität beeinﬂussen, zeigen sowohl in den nordischen Ländern als 
auch in Ländern mit angelsächsischer Tradition positive Ergebnisse.
Schlußfolgerung: Bewertung der Nützlichkeit international vergleichen-
der Leistungsuntersuchungen zur Beantwortung von Fragen der Bildungs-
produktivität und -effektivität
Internationale Leistungsvergleiche dienen insbesondere der Bewertung der 
Produktivität von Bildungssystemen anhand von Leistungsmittelwerten in einem 
bestimmten Fach- oder Grundbildungsbereich. Jedes Land kann die Benchmarks 
auswählen, die es gerne zum Vergleich mit anderen Ländern verwenden würde: 
den internationalen Durchschnitt, die Ergebnisse eines Nachbarlands oder die 
Mittelwerte des Lands, das am besten abgeschnitten hat. Wie anhand der an-
schaulichen Daten aus den PISA- und TIMSS-Studien gezeigt wurde, bestehen 
große Unterschiede zwischen den Ländern, die am besten und denen, die am 
schlechtesten abgeschnitten haben. Für ressourcenschwache Länder könnte 
dies ein Problem darstellen: Ihre Schüler könnten verunsichert werden, weil sie 
nicht in der Lage sind, einen Großteil der Testaufgaben zu lösen. Gleichzeitig 
ist es wichtig, dass solche internationalen Vergleiche möglich sind. Eine mög-
liche Lösung wäre, die Schwierigkeitsspanne zu erweitern, so dass für Länder 
mit einem erwartungsgemäß schlechteren Ergebnis einfachere Test-Begriffe 
vorgesehen werden. Wenn die Tests die Annahmen der Item-Response-Mo-
delle bestätigen, könnten diese vereinfachten Begriffe anschließend den all-
gemeinen internationalen Tests vertikal angeglichen werden. Internationale 
Untersuchungen, die auf bestimmte Regionen beschränkt sind (z.B. die PASEQ- 
und SACMEC-Studien in Afrika oder die Studie Primer Estudio Internacional 
Comparativo in 13 lateinamerikanischen Ländern), haben den Vorteil, dass 
der Schwierigkeitsgrad der Leistungstests den speziﬁschen Umständen besser 
angepasst werden kann, und sie beinhalten möglicherweise mehr ökologisch 
valide Begriffe zum Schulkontext in Ländern mit schwachen Ressourcen.
Nicht nur die Leistungsstufen, wie beispielsweise die Ländermittelwerte, 
sind nützlich, auch die Variabilitäts-Muster der Score-Verteilungen in den 
international vergleichenden Untersuchungen spielen eine wichtige Rolle. 
Wie in diesem Beitrag veranschaulicht wurde, können interessante Schluss-
folgerungen auf der Grundlage der Gesamtvarianz zwischen den Schulen, der 
anteiligen Varianz zwischen den Schulen (im Allgemeinen ausgedrückt als die 
Varianz zwischen den Schulen) und u.U. der Varianz zwischen Parallelklassen 
einer Schule gezogen werden. Wenn die Daten in einzelne Regionen innerhalb 
der Länder aufgeschlüsselt werden können, gewinnen solche Analysen von 
Variabilitätsmustern an Relevanz. Variabilitätsanalysen liefern Erkenntnisse 
über die Chancengleichheit zwischen den Schülern in Bezug auf die Leis-
tungsergebnisse, über den Grad der Segregation der Schulsysteme und über 
Gegebenheiten wie die Gruppierung nach Fähigkeiten oder die Einteilung in 
Leistungsgruppen innerhalb der Schulen. Theoretisch wäre es auch denkbar, 
Benchmarks zu deﬁnieren, mit dem Ziel, die unterschiedlichen Variabilitäts-
arten zwischen den und innerhalb der Schulsysteme in Grenzen zu halten. 
Solche Benchmarks könnten für die Interpretation der Chancengleichheit der 
Bildungsqualität förderlich sein.
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Der Vergleich der Auswirkungen von veränderbaren Schulvariablen auf der 
einen und Schülerhintergrundmerkmalen und Stukturfaktoren auf der anderen 
Seite lässt Schlüsse auf die Bandbreite für Einﬂussnahme und Veränderungen im 
Bildungswesen zu. Genauer betrachtet können diese unterschiedlichen Effekte 
auf zwei verschiedene Strategien zur Einﬂussnahme auf die Leistungsergebnisse 
bezogen werden: Produktivitätsverbesserung einerseits und Selektions- und 
Zulassungsverfahren andererseits. Das Ausmaß der Gesamtheit der Effekte 
kann, wie auf der Grundlage der PISA-Daten veranschaulicht wurde, zu einer 
verstärkten Fokussierung auf das „Selektionsmanagement“ und das Festlegen 
von „Quoten“ von Schülern mit bestimmten Hintergrundmerkmalen führen. 
Es kann nicht ausgeschlossen werden, dass die Auswirkungen von Schüler-
hintergrund- und Stukturfaktoren in internationalen Vergleichstests aufgrund 
der mangelnden Operationalisierung der Schulvariablen überbewertet werden. 
Wie ebenfalls erläutert, überlappen sich zudem diese zwei Arten von Faktoren 
bezüglich ihrer Auswirkungen auf die Leistungsergebnisse, was die Interpre-
tation zusätzlich erschwert. In jedem Falle aber bieten internationale Studien 
die Möglichkeit, den Grad der „Veränderbarkeit“ der Schulbildung sowie den 
Grad der Abhängigkeit der Ergebnisse von Hintergrundmerkmalen und deren 
Zusammenhänge zu untersuchen. Letzteres liefert eine zusätzliche für die Frage 
der Chancengleichheit relevante Interpretationsmöglichkeit, indem impliziert 
wird, dass in Schulsystemen, in denen die Leistungsergebnisse in hohem Maße 
von „gegebenen“ Hintergrundmerkmalen wie dem sozioökonomischen Status 
der Schüler abhängen, weniger Chancengleichheit besteht als in Systemen, in 
denen dieser Zusammenhang weniger deutlich ist.
Die globalen internationalen Leistungsstudien der IEA und der OECD haben 
relativ enttäuschende Ergebnisse geliefert, was die Bestätigung der effektivi-
tätssteigernden Faktoren aus der Wissensbasis der Schuleffektivitätsuntersu-
chungen angeht. Dies gilt sowohl für das Ausmaß des Zusammenhangs zwischen 
diesen Variablen und den Leistungen, nach Kontrolle der Hintergrundmerkmale 
der Schüler, als auch für die mangelnde Übereinstimmung der Bedeutung der 
Effekte dieser Variablen in den verschiedenen Ländern. Studien mit regiona-
ler Ausrichtung, wie die lateinamerikanische PEIC-Studie, zeigen hingegen 
Ergebnisse, die denen der Schuleffektivitätsstudien eher entsprechen. Eine 
Möglichkeit zur Verbesserung der Relevanz internationaler Vergleichsstudien 
zur Beleuchtung von Fragen der Bildungseffektivität besteht darin, mithilfe von 
umfassenderen Bewertungsmaßstäben und evtl. direkten Klassenbeobachtun-
gen mehr in die Bewertung von Schulfaktoren und -prozessen zu investieren. 
Eine weitere Alternative wäre die Durchführung einzelner Schul- und Klas-
senbeobachtungs-Studien zu erwägen, um Informationen über effektivitäts-
steigernde Prozessindikatoren zu erlangen. Beispiel hierfür ist die Schul- und 
Lehrererhebung in den Ländern, die am World Education Indicator-Projekt der 
UNESCO, OECD und Weltbank teilnehmen.
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